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Docenten besteden een groot gedeelte van hun werkzaamheden aan het corrigeren van het werk 
van hun leerlingen. In de literatuur wordt dit correctieve feedback (CF) genoemd. Er zijn verschillende 
soorten correctieve feedback, waaronder gefocuste geschreven CF en niet-gefocuste geschreven CF. In 
de literatuur is veel onderzoek gedaan naar gefocuste CF met meestal een positief leereffect. Er is 
minder bekend over niet-gefocuste CF. De beperkte onderzoeken tonen ook een positief leereffect aan. 
Opvallend is dat er veel onderzoek naar CF gedaan is op scholen voor tweedetaalonderwijs (L2 
onderwijs), maar nauwelijks op basisscholen. Er is weinig bekend over welke aanpak van CF het 
meeste leereffect oplevert bij kinderen van de bovenbouw van de basisschool.  
Het doel van dit onderzoek is om na te gaan welke manier van geschreven CF het beste aansluit bij 
kinderen van de bovenbouw van de basisschool voor een optimaal leereffect. Dit onderzoek 
concentreert zich op de geschreven gefocuste en niet-gefocuste CF met als focus het voltooid 
deelwoord.  
Het onderzoek is uitgevoerd over 137 kinderen uit groep 8 van verschillende basisscholen in 
Deventer. Er is sprake van een selectieve steekproef. Het onderzoek vond plaats in bestaande groepen, 
waarbij de docent heeft aangegeven mee te willen doen aan het onderzoek.  
In dit onderzoek is gebruik gemaakt van een experimentele opzet met twee experimentele groepen 
(gefocuste en niet-gefocuste geschreven CF) en een controlegroep (geen feedback). Voor het 
onderzoek zijn kwantitatieve data verzameld, waarvoor twee soorten zelfgeconstrueerde 
meetinstrumenten gebruikt zijn: toetsen over het voltooid deelwoord voor een voortest, een natest en 
een verlate natest en een interventieopdracht met de verschillende typen feedback, waarbij een verhaal 
geschreven werd in de voltooide tijd. Deze interventieopdracht werd tweemaal uitgevoerd door de 
kinderen en vond plaats tussen de voor- en natesten. De kinderen kregen afhankelijk van de conditie 
feedback op de interventieopdracht. 
De analyses toonden aan dat de verschillen in resultaten van de testen niet toegeschreven kunnen 
worden aan het type van geschreven CF. Daarnaast laten de analyses zien dat de verschillen in 
resultaten van de testen op zowel korte als lange termijn niet toegeschreven kunnen worden aan de 
manier waarop geschreven CF wordt gegeven op de interventieopdrachten. Tot slot gaven de 
resultaten aan dat het soort feedback geen invloed heeft op de gemiddelde scores van de testen over 
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een bepaalde periode; wel nam bij alle leerlingen de schrijfvaardigheid voor het voltooid deelwoord in 
de loop van de tijd toe.  
Een reden kan geweest zijn dat er te weinig onderscheid was tussen de experimentele groepen en 
de controlegroep enerzijds en tussen de gefocuste- en niet-gefocuste groep anderzijds.  Daarnaast kan 
het onder de aandacht brengen van een leeritem (het voltooid deelwoord) ervoor gezorgd hebben dat 
alle condities vooruit zijn gegaan na de voortest.  
 


































Teachers spend a great deal of their work on correcting their students' work. In the literature this is 
called corrective feedback (CF). There are several types of corrective feedback, including focused 
written CF and non-focused written CF. In the literature, much research has been done on focused CF 
with mostly a positive learning effect. There is less known about non-focused CF. The limited studies 
also show a positive learning effect. It is striking that a lot of CF research has been done in schools for 
second language education (L2 education), but hardly at primary schools. There is little known about 
which approach of CF has the most learning effect for children from upper secondary school. 
The aim of this study is to find out which type of written CF is best suited to primary school 
children for the best learning effect. This study focuses on the written focused and non-focused CF 
with the focus on the past participle. 
The study was conducted on 137 children from group 8 from different primary schools in 
Deventer. There is a selective sample. The research took place in existing groups, in which the teacher 
indicated that he/she wanted to do the research. 
This study has used an experimental design with two experimental groups (focused and non-
focused written CF) and a control group (no feedback). The study has collected quantitative data, for 
which two types of self-constructed measuring instruments have been used: tests of the past participle 
for a pretest, a posttest and an delayed posttest and an intervention assignment with the different types 
of feedback, writing a story in the past participle. This intervention assignment was performed twice 
by the children and took place between the pretest and the posttest. The children received feedback on 
the intervention assignment depending on the condition. 
The analyzes showed that the differences in results of the tests cannot be attributed to the type of 
written CF. In addition, the analyzes show that the differences in results of the tests in both short and 
long term cannot be attributed to the way in which written CF is given on the intervention 
assignments. Finally, the results indicated that the type of feedback did not affect the average scores of 
the tests over a given period; however, all students improved their writing skills for the past participle 
over time.  
One reason may have been that there was insufficient distinction between the experimental groups 
and the control group on the one hand and between the focused and non-focused group on the other. In 
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addition, bringing a learning item (the past participle) to the attention has made sure that all the 
conditions have improved after the pretest. 
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Docenten besteden een groot gedeelte van hun werkzaamheden aan het corrigeren van het werk van 
hun leerlingen. In de literatuur wordt dit correctieve feedback (CF) genoemd en dit kan zowel 
mondeling als geschreven gebeuren. CF is feedback die zich niet richt op het eindproduct, maar op de 
taak die leerlingen uitvoeren, oftewel taakgerichte feedback (Hattie & Timperley, 2007; Valcke, 
2010). 
In de praktijk gaan docenten op verschillende manieren om met het geven van feedback. Bij 
geschreven CF kan dit variëren van slechts het onderstrepen van de fouten en het zetten van een krul 
bij de goede antwoorden tot het uitgebreid voorzien van commentaar, suggesties, verbeteringen en 
dergelijke om leerlingen te helpen bij het herstellen van hun fouten. Dit laatste is overigens meer 
procesgerichte feedback (Hattie & Timperley, 2007). Vaak gaat het geven van feedback gepaard met 
het geven van een cijfer.  
De meeste docenten (90 %) corrigeren het werk en geven een cijfer (Hattie & Timperley, 2007; 
Valcke 2010). Page (1958) heeft al lang geleden aangegeven dat dit weinig effectief is voor het leren. 
Zij pleit voor het commentariëren van de taakuitwerking. Ook Arts, Jaspers en Joosten-ten Brinke 
(2016), Hattie en Timperley (2007) en Timmers en Veldkamp (2011) benadrukken dat iemand alleen 
van fouten leert als de docent hierover genoeg informatie geeft, zodat de leerlingen deze informatie 
kunnen gebruiken bij een volgende taak. Bij elke fout uitgebreid stilstaan is echter een tijdrovende 
bezigheid voor docenten. Met name bij grote taalopdrachten, zoals het schrijven van een tekst, is het 
zowel belastend voor de docent als voor de leerling.  
In het tweedetaalonderwijs (L2 onderwijs) is veel onderzoek gedaan naar geschreven CF. CF kan 
gefocust of niet-gefocust zijn. Bij gefocuste CF worden enkele specifieke, vooraf vastgestelde fouten 
gecorrigeerd. Aan andere fouten die geen betrekking hebben op de lesstof wordt (nog) geen aandacht 
geschonken. Bij niet-gefocuste CF worden alle fouten gecorrigeerd. Een van de actuele vraagstukken 
is de vraag welke vorm effectiever is (Bitchener, 2012; Van Beuningen, 2010). Daarnaast wordt er ook 
vaak een onderscheid gemaakt tussen directe en indirecte CF. Bij directe CF verbetert de docent de 
fout. Bij indirecte CF wordt alleen de fout aangegeven (bijvoorbeeld in de vorm van een code), de 
student zoekt daarna zelf uit welke fout gemaakt is. In de literatuur is vooral onderzoek gedaan naar 
directe gefocuste CF (bijvoorbeeld Bitchener, 2008; Bitchener & Knoch, 2008; Kao, 2013; Sheen, 
2007) en hierbij wordt een positief leereffect gevonden. Opvallend hierbij is dat er voornamelijk 
gerefereerd wordt naar het L2 onderwijs en dat de focus vaak ligt op de Engelse lidwoorden. Er is 
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minder bekend over niet-gefocuste CF. De beperkte onderzoeken die gedaan zijn (bijvoorbeeld Van 
Beuningen, De Jong & Kuiken, 2008; 2012), tonen ook hierbij een positief leereffect, maar zowel 
Bitchener (2012) als Van Beuningen (2010) suggereren dat meer onderzoek hiernaar nodig is.  
In het onderwijs, waaronder het basisonderwijs, staan de vakken taal en rekenen centraal 
(Rijksoverheid, 2017). Naast een goede methode en instructie voor deze vakken, is zinvolle feedback 
van belang. Feedback geeft díe informatie terug aan de leerlingen die nodig is om het gewenste 
resultaat te behalen en geeft aan op welke manier. Voor leerlingen is het belangrijk dat ze al vroeg op 
de basisschool om leren gaan met feedback en realiseren dat feedback een hulpmiddel is die hen 
verder helpt (Verschuren, 2014). Hoe zit het met de gefocuste en niet-gefocuste CF binnen het 
basisonderwijs? Is dit een goede manier om extra aandacht te besteden aan bijvoorbeeld de 
werkwoordspelling? De regel van het voltooid deelwoord zou in de bovenbouw beheerst moeten 
worden na instructie en oefening, maar de praktijk laat vaak een ander beeld zien. Er is weinig bekend 
over welke aanpak van CF het meeste leereffect oplevert bij kinderen van de bovenbouw van de 
basisschool. Het doel van dit onderzoek is daarom na te gaan welke manier van geschreven CF het 
beste aansluit bij kinderen van de bovenbouw van de basisschool voor een optimaal leereffect. Dit 
onderzoek concentreert zich op de geschreven gefocuste en niet-gefocuste CF. In de volgende 
paragrafen wordt het belang van feedback en verschillende vormen van geschreven feedback 
besproken in de context van het basisonderwijs om daarna de onderzoeksvraag en deelvragen te 
presenteren.  
 
1.2 Wat is feedback en wat is het belang van feedback? 
Feedback is een van de belangrijkste activiteiten om leren te stimuleren (Hattie, 2013). Boud en 
Molloy (2013, p. 6) geven als definitie van feedback: “Feedback is a process whereby learners obtain 
information about their work in order to appreciate the similarities and differences between the 
appropriate standards for any given work, and the qualities of the work itself, in order to generate 
improved work”. Het is een vorm van formatieve toetsing (Joosten-ten Brinke & Sluijsmans, 2014), 
waarbij de nadruk wordt gelegd op het bevorderen van het leerproces (Harks, Rakoczy, Hattie, Besser, 
& Klieme, 2014; Valcke, 2010). Feedback is pas effectief als er sprake is van een leereffect. Effectieve 
feedback geeft informatie over het huidige niveau van de leerling en de stappen die genomen moeten 
worden om het gewenste niveau (doel) te behalen (Arts et al., 2016). Volgens Hattie en Timperley 
(2007) wordt er dan antwoord gegeven op de volgende drie vragen: 1. Waar ga ik naartoe, wat zijn 
mijn doelen (Feed Up)? 2. Hoe doe ik het tot nu toe, wat is mijn vooruitgang (Feed Back)? 3. Hoe 
moet ik mijn doel bereiken (Feed Forward)? Deze drie vragen zijn de basis voor effectieve feedback.  
Hattie (1999, zoals beschreven in Hattie en Timperley, 2007) heeft in zijn meta-analyse 
verschillende vormen van feedback met elkaar vergeleken om zo tot een overzicht te komen van 
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minder en meer effectieve soorten van feedback. Deze meta-analyse laat zien dat de meest effectieve 
vormen van feedback zorgen voor aanwijzingen voor de lerende of dat de feedback gerelateerd is aan 
te behalen doelen. Een veel gebruikte vorm van feedback is correctieve feedback (CF). Deze vorm 
heeft een effectgrootte van 0,37 (Hattie, 1999, zoals beschreven in Hattie & Timperley, 2007). De 
effectgrootte geeft aan hoe sterk het effect is van CF in vergelijking met de effecten van andere 
soorten feedback. CF, ook wel foutencorrectie genoemd, kan zowel geschreven als mondeling 
gegeven worden en richt zich op de taak van leerlingen, oftewel taakgerichte feedback (Hattie & 
Timperley, 2007; Valcke, 2010). Mondelinge CF heeft als voordeel dat de docent meerdere leerlingen 
tegelijk kan benaderen (Sheen, 2010a) en kan direct na een fout gegeven worden. Dat is gunstig 
aangezien het motiverend werkt wanneer leerlingen meteen inzicht krijgen in de kloof tussen het 
huidige en gewenste niveau (Shute, 2008). Een voordeel van geschreven CF is dat het expliciet is in 
een tekst, dus duidelijk zichtbaar. Met name de tijd die de leerling kan besteden aan geschreven CF, 
zorgt voor de mogelijkheid tot een diepere verwerking. Dat maakt deze vorm van CF effectief 
(Bitchener, 2012). Daarnaast wordt bij geschreven CF het werkgeheugen minder belast dan bij 
mondelinge CF (Bitchener, 2012; Sheen, 2010a, 2010b), zolang het niet te complex gemaakt wordt 
(Sheen, 2010a). Het werkgeheugen heeft een beperkte capaciteit- en tijdslimiet (Baddeley, 2003). Het 
werkgeheugen kan de CF een korte tijd vasthouden, voordat de CF verdwijnt. De ontvangen 
mondelinge CF moet daarom meteen verwerkt worden, een cognitieve belasting voor het 
werkgeheugen. Bij schriftelijke CF is het mogelijk om de feedback vaker en in gedeeltes te lezen, 
waardoor het werkgeheugen meer tijd krijgt voor verwerking.  
 
1.3 Geschreven correctieve feedback (CF) 
Veel studies (o.a. Bitchener, 2008; 2012; Bitchener, Young & Cameron, 2005; Chandler, 2003; Ellis, 
2009; Ellis, Sheen, Murakami & Takashima, 2008; etc.) hebben onderzoek gedaan naar geschreven 
CF binnen het L2 onderwijs en beperkt op Hogescholen, maar over het gebruik van geschreven CF 
binnen het basisonderwijs is weinig bekend. De conclusies van de onderzoeken luiden dat geschreven 
CF effectief is en bijdraagt aan het leereffect. De effectiviteit is wel afhankelijk van een aantal 
belangrijke criteria. Volgens Bitchener (2012) en Ellis (2009; 2010) heeft de mate van het leereffect te 
maken met individuele (leerstijl, motivatie, houding, analytisch vermogen, vertrouwen) en contextuele 
factoren (relatie docent-leerling, proces- of doel georiënteerd). Timmers en Veldkamp (2011) 
benadrukken het belang van het hebben van aandacht van leerlingen voor de feedback die ze krijgen. 
Dit geldt overigens niet alleen voor geschreven CF, maar voor alle soorten van feedback. Feedback 
kan alleen effectief zijn als leerlingen de motivatie en de mogelijkheid hebben om het te gebruiken. 
Elaboratieve feedback is een vorm die deze aandacht bevordert (Timmers en Veldkamp, 2011) en 
zorgt voor betere prestaties (Shute, 2008). Timmers en Veldkamp (2011) geven als definitie van 
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elaboratieve feedback: “Elaborated feedback is a general term used for a wide variety of feedback, 
such as explanations of correct and incorrect response, (links to) further reading materials, cues and 
suggestions, or a combination of the previous.” (p. 924). Dit sluit aan bij de recentelijke studie van 
Arts et al. (2016) naar het leereffect bij feedback in het Hoger Onderwijs. Zij geven aan dat feedback 
effectief is als er, naast een aanwijzing of correctie, uitleg gegeven wordt waarom iets niet goed is. 
Met name de uitleg geeft informatie over de kloof tussen het huidige en gewenste niveau van de 
leerling en geeft handvatten hoe deze kloof dichter te maken. In de praktijk wordt de uitleg soms 
achterwege gelaten, waardoor de feedback niet het gewenste resultaat oplevert. Het is dus van belang 
dat de leerlingen hun doelen kennen (feed up) en dat de feedback daaraan gekoppeld wordt. Arts et al. 
(2016) noemen verder dat feedback gericht op strategieën, vaardigheden, ontwikkeling en zelfregulatie 
van de leerling een middel is dat positief bijdraagt aan het leereffect. Volgens Scott (2014) is deze 
manier van feedback geven een vorm van feedback die leerlingen graag willen en hun het gevoel 
geven dat ze leren van de feedback.  
Truscott (1996) vindt dat geschreven CF te veel gericht is op expliciete kennis. Hij vergelijkt 
expliciete kennis met ‘pseudolearning’. Bij ‘pseudolearning’ wordt wel geleerd, maar de kennis wordt 
niet toegepast. De consequentie is dat de kennis na een tijd verdwijnt. Ellis, Loewen en Erlam (2006) 
daarentegen denken dat expliciete kennis door CF juist nodig is om bewust te worden van de kloof 
tussen het huidige en het gewenste resultaat. Bovendien gaat Anderson (1983) ervan uit dat expliciete 
kennis door veel oefenen overgaat in impliciete kennis.  
Bitchener (2008) geeft een overzicht van verschillende studies die wel en niet bewezen hebben dat 
geschreven CF effectief is. Deze studies hadden alle betrekking op CF bij schrijfproducten van L2 
leerlingen. Bij de eerstgenoemde studies waren de resultaten van de meeste experimentele groepen 
significant beter dan die van de controlegroep, wat bewijs opleverde van de effectiviteit van 
geschreven CF. Bij de laatstgenoemde studies was dit niet het geval. Dit kwam onder andere door het 
weglaten van een controlegroep, waardoor de effectiviteit niet gemeten kon worden tussen de groepen 
die wel en geen feedback kregen. Een andere reden voor onvoldoende bewijs van de effectiviteit van 
geschreven CF was een probleem bij het design, bijvoorbeeld het gebruik van verschillende 
instrumenten bij de post-test.   
Ondanks de positieve uitkomsten ten gunste van geschreven CF is er kritisch gekeken naar de 
studies. Veel studies hebben geen controlegroep (Ellis et al., 2008; Ferris, 2004), de groep die geen 
feedback ontvangt. Voor veel docenten is dit een ethisch dilemma, omdat ze het gevoel krijgen dat de 
controlegroep tekort wordt gedaan (Ferris, 2004). Volgens Truscott (1996) is de afwezigheid van 
feedback bij de controlegroep geen probleem. Het heeft geen schadelijk effect voor de controlegroep. 
De kinderen die zich toch benadeeld voelen ten opzichte van de andere groepen die wel feedback 
ontvangen, zijn daar snel overheen en hun werk wordt er niet door beïnvloed (Truscott, 1996). De 
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afwezigheid van het schrijven van een nieuwe tekst is een ander aandachtspunt (Bitchener, 2008; Ellis 
et al., 2008; Ferris, 2004). De resultaten zijn dan alleen gebaseerd op het reviseren van een geschreven 
tekst (Truscott, 2007; Truscott & Hsu, 2008; Bitchener 2012). Door het schrijven van een nieuwe 
tekst, wordt het duidelijk of de CF voor een leereffect heeft gezorgd (Ferris, 2004; Sheen, 2007; 
Truscott & Hsu, 2008; Van Beuningen et al., 2008; 2012). Een ander aandachtspunt is welke soorten 
fouten geschikt zijn voor CF (Truscott, 2007, Van Beuningen 2010). Volgens Truscott (2007) zijn 
grammaticale fouten niet te corrigeren, omdat ze deel uit maken van een complex taalsysteem. Dit 
geldt niet alleen voor de zinsbouw (syntaxis), maar ook voor de woordbouw (morfologie), zoals 
bijvoorbeeld de vervoegingen van werkwoorden. Vervoegingen staan niet los, maar staan in relatie 
met andere woorden en delen van het taalsysteem (Truscott, 1996). Relatief makkelijke, niet-
grammaticale fouten, zoals spellingsfouten, zijn nog enigszins corrigeerbaar, omdat ze niet afhankelijk 
zijn van de context (Truscott, 2007). Ferris (2006) vond daarentegen wel een vermindering in fouten 
bij de werkwoordspelling na het geven van CF.  
Truscott (1996) is een tegenstander van CF, met name grammaticale correctie. Hij heeft zijn 
tegenargumenten voor CF onderbouwd door het analyseren van een aantal studies die onvoldoende 
leereffect aangeven door CF. De genoemde studies komen niet alleen uit het L2 onderwijs, maar 
enkele ook uit het L1 onderwijs (onderwijs in de moedertaal). De conclusies waren bij deze studies 
hetzelfde: correctie helpt niet en is ineffectief. Truscott vermeldt overigens wel de beperkingen van de 
onderzoeken. In 2007 gaat Truscott een stap verder door grammaticale correctie schadelijk te noemen. 
Volgens hem vermindert CF de motivatie van de leerlingen en wekt het spanning op. Leerlingen 
zonder CF zouden een positievere houding hebben ten opzichte van schrijfopdrachten dan leerlingen 
met CF. Daarnaast zouden leerlingen na het krijgen van CF bang zijn om bepaalde fouten opnieuw te 
maken, waardoor zij nieuwe teksten gaan versimpelen. Het schrijven van veel teksten zonder CF zou 
een goed alternatief zijn, ook al zal dat niet op korte termijn leiden tot betere schrijvers, wellicht wel 
op lange termijn (Truscott, 1996).  
De designs van de studies zijn heel gevarieerd met verschillende componenten 
(onderzoeksgroepen, soorten CF, welke groep CF ontvangt, etc.). Hierdoor zijn ze moeilijk met elkaar 
te vergelijken en leveren ze mogelijk daardoor tegenstrijdige resultaten op (Bruton, 2009; Ferris, 2004; 
Hyland & Hyland, 2006; Sheen, Wright & Moldawa, 2009). Ondanks de tegenstanders van CF is er 
genoeg bewijs dat CF wel degelijk een positief effect kan hebben. Een reden voor verdere verdieping.   
 
1.4 Soorten van geschreven CF 
Het type CF is een variabele dat de effectiviteit van CF kan beïnvloeden (Ellis, 2009). Hierbij wordt 
een onderscheid gemaakt in directe versus indirecte CF en gefocuste versus niet-gefocuste CF.  
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Directe CF is feedback waar een taalkundige fout of structuur op de correcte manier verbeterd 
wordt door de docent (Bitchener, 2008; Bitchener & Knoch, 2009; Ellis, 2009). Bij indirecte CF 
markeert de docent wel een fout, maar de leerlingen moeten zelf herleiden wat voor fouten zij gemaakt 
hebben (Bitchener, 2008). Dit gebeurt om zelfcorrectie van de leerlingen aan te moedigen (Ellis et al., 
2008). Beide vormen hebben wisselende resultaten in effectiviteit (o.a. Bitchener, 2008; 2012; 
Chandler, 2003; Ellis et al., 2008), alhoewel Van Beuningen (2010) aangeeft dat er genoeg empirisch 
bewijs is dat directe CF effectiever zou zijn dan indirecte CF.  
Gefocuste feedback is feedback waarbij er alleen aandacht is voor een paar categoriefouten; de 
docent verbetert bijvoorbeeld alleen fouten die in de voorafgaande lessen besproken zijn (Van de 
Wouw, 1995). De andere fouten worden niet verbeterd. Bij niet-gefocuste CF worden (bijna) alle 
fouten gecorrigeerd (Ellis, 2009; Ellis et al., 2008; Saeb, 2014; Sheen et al., 2009; Van Beuningen, 
2010). Opvallend genoeg zijn er maar zeven studies bekend, die het leereffect onderzocht hebben op 
niet-gefocuste CF (Ellis et al., 2008; Frear & Chiu, 2015; Saeb, 2014; Sheen et al., 2009; Truscott & 
Hsu, 2008; Van Beuningen et al., 2008; 2012). Het is ook merkwaardig dat de onderzoeken alleen 
plaatsvonden op universiteiten en middelbare scholen met voornamelijk tweedetaalleerders. Er is niets 
of weinig bekend over het effect van gefocuste en niet-gefocuste geschreven CF op basisscholen. 
Bitchener (2012), Frear en Chiu (2015), Van Beuningen (2010) en Van Beuningen et al. (2012) 
concluderen dat er in het algemeen meer onderzoek gedaan moet worden naar gefocuste en niet-
gefocuste CF om te kunnen vaststellen welke vorm meer effectief is. 
 
1.5 Gefocuste en niet-gefocuste geschreven CF 
In de literatuur vindt men verschillende meningen, met theoretische onderbouwing, over het effect van 
gefocuste en niet-gefocuste CF (Van Beuningen, 2010). Ondanks dat in hun onderzoek geen 
verschillen zijn gevonden tussen gefocuste en niet-gefocuste geschreven CF, geven Ellis et al. (2008) 
aan dat er theoretische redenen zouden zijn om te veronderstellen dat gefocuste geschreven CF 
effectiever zou zijn dan niet-gefocuste CF. Bij gefocuste CF is er meer aandacht en begrip voor de 
fouten, die nodig zijn voor de verwerving van een taal. Als leerlingen geen aandacht hebben voor 
correctie van fouten, zal dit niet leiden tot een leereffect (Bruton, 2009; Timmers & Veldkamp, 2011) 
en zal er geen verbetering optreden bij een nieuwe tekst. Het staat dan gelijk aan geen correctie 
(Chandler, 2003). Een andere reden om voor gefocuste CF te kiezen, is de overbelasting aan 
informatie die zou kunnen ontstaan bij niet-gefocuste CF (Bitchener, 2008; Sheen, 2007). De 
leerlingen krijgen in één keer te veel informatie, die ze niet kunnen verwerken. Dit wordt ook wel 
cognitieve overbelasting (cognitive overload) genoemd en betekent dat het werkgeheugen zich teveel 
moet inspannen om alle informatie te verwerken (Driscoll, 2005). Dit hindert de feedbackverwerking 
(Van Beuningen, 2010). Gefocuste CF kan nadelig zijn als er te veel nadruk ligt op expliciete kennis 
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(spelling, grammatica) dat inbreuk doet op het schrijfproduct als communicatief proces (Bruton, 
2009). Volgens Ferris (2010) draagt gefocuste geschreven CF, ondanks positieve empirische bewijzen, 
onvoldoende mee aan de taalverwerking op lange termijn en aan de schrijfontwikkeling. Door alleen 
aandacht te besteden aan enkele specifieke fouten, blijven de meeste fouten liggen. Dit verhoogt de 
nauwkeurigheid in de geschreven taal niet. Bovendien is het gebruikelijk dat de docenten alle fouten 
corrigeren (Bitchener, 2008; Ellis et al., 2008), om de kwaliteit van het algehele schrijfproduct te 
verhogen.  
Als empirische onderbouwing wordt er kort ingegaan op de zeven genoemde studies die gericht 
zijn op niet-gefocuste CF. Ellis et al. (2008), Frear en Chiu (2015), Saeb (2014) en Sheen et al. (2009) 
hebben groepen met zowel gefocuste als niet-gefocuste CF vergeleken met groepen zonder CF. Bij het 
onderzoek van Ellis et al. (2008), Frear en Chiu (2015) en Saeb (2014) was het effect van groepen met 
gefocuste en niet-gefocuste CF gelijk. Dit is in strijd met de theorie van Sheen (2007) dat niet-
gefocuste CF zou zorgen voor cognitieve overbelasting. Beide experimentele groepen presteerden 
beter dan de controlegroep, zowel op korte- als lange termijn. Met ‘korte termijn’ wordt het tijdstip 
van de natest bedoeld, meteen na het geven van de CF. Het voordeel hiervan is dat eventuele effecten 
van andere variabelen beperkt blijven (Bitchener, 2008). Om te bepalen of het effect van de feedback 
ook na langere tijd effect heeft, wordt een verlate natest afgenomen. Deze test kan na een paar weken 
plaatsvinden, maar ook na enkele maanden. Er wordt dus op lange termijn getoetst van wat er 
onthouden is van de CF. Het nadeel van een test op lange termijn is dat de resultaten van de test 
beïnvloed kunnen zijn door andere factoren, bijvoorbeeld verdere instructie of praktijkoefening zowel 
binnen als buiten het klaslokaal (Bitchener, 2008). Bij het onderzoek van Sheen et al. (2009) 
vertoonde de groep met gefocuste CF meer leereffect dan de groep met niet-gefocuste CF. Bij Truscott 
en Hsu (2008) en Van Beuningen et al. (2008; 2012) ging het vooral om de vergelijking van niet-
gefocuste CF met helemaal geen CF. Zoals eerder beschreven zagen Truscott & Hsu (2008) een 
duidelijke vermindering van fouten bij de groep die niet-gefocuste CF had ontvangen, na het reviseren 
van de tekst. Dit was niet het geval bij de groep die geen CF kreeg. Bij het maken van een nieuwe 
tekst was dit effect afwezig. In tegenstelling tot de studies van Van Beuningen et al. (2008; 2012). De 
groep die niet-gefocuste CF ontving, maakte zowel bij de gereviseerde tekst als bij een nieuwe tekst 
significant minder fouten dan de groep zonder CF. Ferris (2006) zag een reductie in fouten bij 
werkwoordspelling na het geven van CF.  
 
1.6 Geschreven CF bij taalonderwijs in de bovenbouw van de basisschool 
Een onderzoek dat gericht is op gefocuste en niet-gefocuste CF op de basisschool heeft nog niet eerder 
plaatsgevonden. Een onderwerp als de werkwoordspelling zou een geschikt onderwerp kunnen zijn 
om deze CF te onderzoeken, want kinderen in de bovenbouw hebben hier nog vaak moeite mee. 
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Blijkbaar voldoet de instructie in de methodes met de bijbehorende oefeningen niet altijd. Ondanks de 
logische analytische opbouw, worden er toch veel fouten gemaakt. De uitgang d of t bij het voltooid 
deelwoord is daar een voorbeeld van, omdat er geen uitspraakverschil is. Een verklaring zou kunnen 
zijn dat kinderen niet vanuit de regel, maar vanuit hun woordgeheugen denken (Sandra, Brysbaert, 
Frisson & Daems, 2001). Als bijvoorbeeld ‘herhaalt’ in de tegenwoordig tijd vaker gelezen wordt, kan 
‘wordt herhaalt’ een logisch gevolg zijn in het woordgeheugen. Dit sluit aan bij het onderzoek van 
Ernestus, Mak en Baayen (2005). Zij verklaren dat basisschoolleerlingen meer fouten maken met de 
voltooide deelwoorden van incongruente werkwoorden. Dat zijn werkwoorden die gelijk klinken als 
andere werkwoorden, maar volgens de regel van ’t kofschip’ anders geschreven worden. De kinderen 
schrijven het voltooid deelwoord niet volgens de regel, maar laten zich leiden door de gelijkenis van 
klanken. Volgens Bonset (2010) zou het reviseren van teksten met daarbij de aandacht aan de spelling 
kunnen helpen bij het verbeteren van de spelling. Zo ook de algemene aandacht aan de regel 
(algoritme). CF zou hier een bijdrage aan kunnen leveren.  
In het belang van feedback bij schrijfproducten is dyslexie een punt van aandacht. Men vermoedt 
dat 8 à 10 procent van de mensen in de westerse wereld een vorm van dyslexie heeft (Wiltshire, 2009). 
Dyslexie is een verstoring van de cognitieve informatieverwerkingsprocessen die nodig zijn om 
adequaat te kunnen leren lezen en spellen (Blomert, 2005). Dyslectische kinderen maken over het 
algemeen geen andere spellingfouten dan andere kinderen, maar ze maken wel vaak meer fouten. Het 
probleem ligt vooral in de tijd en moeite die het kost om spellingproblemen te elimineren. Daarom is 
het behandelen van spellingproblemen bij kinderen met dyslexie een zeer intensieve leeractiviteit 
(Braams, 2002). Een van de aspecten is het geven van de juiste feedback bij dyslectische kinderen. 
Ceyssens (2007) raadt aan om een spellingprobleem per keer aan te kaarten. Wiltshire (2009) sluit 
daarbij aan door aan te bevelen om niet elke spelfout in een geschreven tekst aandacht te geven. Dit 
zou betekenen dat gefocuste geschreven CF geschikter zou zijn voor kinderen met dyslexie dan niet-
gefocuste geschreven CF. In de voorafgaande literatuur over feedback is geen rekening gehouden met 
deze groep, terwijl een groot percentage kinderen op de basisschool wel belast wordt met dit lees- en 
spellingprobleem.  
 
1.7 Vraagstelling en deelvragen 
Dit onderzoek richt zich op gefocuste en niet-gefocuste geschreven CF op de basisschool, gericht op 
het voltooid deelwoord. Ondanks de duidelijke regel, blijft de spelling lastig. De aandacht die CF 
hieraan kan besteden, zou de spelling kunnen verbeteren (Bonset, 2010). Er is in het algemeen weinig 
onderzoek gedaan naar niet-gefocuste CF, ondanks dat het de meest traditionele manier van CF is 
(Sheen, 2007; 2009). Een docent wil uiteraard de algehele schrijfvaardigheid van de leerlingen 
verhogen (Van Beuningen 2010; Van Beuningen et al. 2012). Daarnaast zijn de resultaten van de 
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studies niet gelijk, dus is er meer onderzoek nodig (Bitchener, 2012; Van Beuningen, 2010; Van 
Beuningen et al., 2012). Opvallend zijn de doelgroepen van de onderzoeken. Zowel theorie- als 
praktijkonderzoek van CF speelt zich hoofdzakelijk af in het tweedetaalonderwijs en beperkt in het 
Hoger Onderwijs. Er is weinig bekend over CF op de basisschool. Hoe gaan docenten van groep 8 om 
met CF bij het schrijven van een verhaal? Verbeteren zij alle fouten of richten zij zich op bepaalde 
fouten? Heeft het überhaupt zin om CF te geven aan deze doelgroep? Wellicht is het zinvoller om de 
leerlingen veel te laten schrijven, zonder CF. Ze gaan dan meer af op hun intuïtie, zoals Truscott 
(1996) aangeeft. In dit onderzoek ligt de focus op de schrijfwijze van het voltooid deelwoord en wordt 
gekeken of er een verschil in leereffect is tussen gefocuste en niet-gefocuste geschreven CF bij 
kinderen van de bovenbouw van de basisschool. Daarnaast wordt onderzocht of geschreven CF in zijn 
algemeenheid effectief is bij deze doelgroep.  
De centrale vraag in dit onderzoek is: “Welk effect heeft - gefocuste en niet-gefocuste - 
geschreven correctieve feedback op de toepassing van de regels van het voltooid deelwoord met 
daarbij de correcte spelling, door kinderen uit de bovenbouw van de basisschool?”  
De deelvragen luiden als volgt: 
- Is er een verschil in leereffect tussen de groepen die wel schriftelijke CF ontvangen hebben en de 
groepen die geen schriftelijke CF ontvangen hebben bij het correct toepassen van de regel van het 
voltooid deelwoord met daarbij de juiste spelling, door kinderen uit de bovenbouw van de 
basisschool? 
Hierbij wordt het effectief bevonden als een score op een toets over het voltooid deelwoord met 
daarbij de juiste spelling significant hoger is dan voor de interventie.  
- Is er op korte termijn een significant verschil in leereffect tussen gefocuste en niet-gefocuste 
geschreven correctieve feedback, gericht op de juiste spelling van het voltooid deelwoord, door 
kinderen uit de bovenbouw van de basisschool?  
- Is er op lange termijn een significant verschil in leereffect tussen gefocuste en niet-gefocuste 
geschreven correctieve feedback, gericht op de juiste spelling van het voltooid deelwoord, door 
kinderen uit de bovenbouw van de basisschool?  
- Vindt er een significante verandering plaats van de gemiddelde testscores van de drie condities over 




In dit onderzoek worden verschillende groepen met elkaar vergeleken. Daarom is een experiment een 
geschikt design om de onderzoeksvragen te beantwoorden (Creswell, 2012). Het onderzoek bestaat uit 
drie condities, waaronder twee experimentele groepen (een groep met gefocuste geschreven CF en een 
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groep met niet-gefocuste geschreven CF) en een controlegroep (een groep zonder CF). De manier van 
het krijgen van geschreven CF onderscheidt de groepen onderling, waarbij kwantitatieve data en 
gegevens worden verkregen.  
 
2.1 Onderzoeksgroep 
Aan dit onderzoek nemen zes intacte groepen 8 van reguliere basisscholen deel. De groepen zijn 
afkomstig van verschillende basisscholen, uit verschillende wijken van Deventer. Twee groepen zijn 
afkomstig van dezelfde school. Het onderzoek is gestart met 139 kinderen in de leeftijd van 10-12 jaar, 
waarvan 68 jongens en 71 meisjes. Aan de ouders van de kinderen is toestemming voor deelname 
gevraagd. Kinderen wiens ouders geen toestemming hebben gegeven voor deelname aan onderzoeken 
en kinderen die op het tijdstip van het onderzoek remedial teaching kregen, zijn uitgesloten van het 
onderzoek. De data-analyse is uiteindelijk uitgevoerd over 137 kinderen uit groep 8 van verschillende 
basisscholen. Twee kinderen zijn geëxcludeerd van het onderzoek vanwege hun afwezigheid bij beide 
interventieopdrachten. Er zijn 11 leerlingen die maar een interventieopdracht gemaakt hebben, dus ook 
eenmalig feedback hebben gekregen. Hun resultaten zijn wel meegenomen in het onderzoek. Een 
leerling heeft de verlate natest niet gemaakt, waardoor deze test voor 136 kinderen verwerkt is.   
Er was binnen dit onderzoek sprake van een selectieve steekproef. Selectief omdat er niet 
willekeurig geselecteerd is. Het onderzoek vond plaats in bestaande groepen, waarbij de docent heeft 
aangegeven mee te willen doen aan het experiment. Om te zorgen dat het onderzoek uitvoerbaar was 
binnen een bepaald tijdsbestek, is er gekozen voor basisscholen in de woonplaats van de onderzoeker. 
Het betreft een zeer beperkte steekproef uit de hele populatie van alle kinderen van groep 8 van alle 
basisscholen in Nederland. Dit heeft voor de generaliseerbaarheid van de resultaten consequenties.  
In eerste instantie was het plan om de drie condities willekeurig en gelijkmatig te verdelen over de 
bestaande groepen, maar bij de voortest (de nulmeting) bleek dat er grote verschillen in scores waren 
tussen de groepen. Daarom is besloten om de kinderen random te verdelen op grond van hun 
individuele scores van de voortest. De scores van de voortest zijn gecategoriseerd in drie soorten 
resultaten: zwak (score 5-10) – voldoende (score 11-15) – goed (score 16-20). Er waren geen extra 
regelingen getroffen voor dyslectische kinderen. Daarom is ervoor gezorgd dat de kinderen, waarbij 
officieel dyslexie is vastgesteld (n = 28) gelijkmatig verdeeld werden over de drie condities.   
 
2.2 Materialen 
Voor het onderzoek zijn kwantitatieve data verzameld, waarvoor twee soorten meetinstrumenten 
gebruikt zijn: een toets over het voltooid deelwoord, bestaande uit een voortest, een natest en een 
verlate natest en een interventieopdracht, waarbij een verhaal geschreven werd in de voltooide tijd. 
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Deze interventieopdracht werd tweemaal uitgevoerd door de kinderen en vond plaats tussen de voor- 
en natesten. De kinderen kregen afhankelijk van de conditie feedback op de interventieopdracht. 
Toetsen over het voltooid deelwoord 
De toets over het voltooid deelwoord werd driemaal afgenomen: als voormeting (voortest), als 
nameting (natest) en als verlate nameting (verlate natest). De toetsen meten de mate van accuraatheid 
van de werkwoordspelling in de voltooide tijd. Door deze toetsen voor en na de interventie te geven, 
kon worden gemeten of er een leereffect heeft opgetreden door de interventie. Als dit het geval was, 
wordt de toets bij de nameting beter gemaakt dan de test bij de voormeting (de nulmeting). De 
nameting vond plaats direct na de interventie en enkele weken later. 
In oefenmateriaal en/of taalmethodes van de basisscholen zijn geen geschikte toetsen gevonden 
voor dit onderzoek. De toetsen moesten uitsluitend gericht zijn op het voltooid deelwoord, niet 
gebruikt zijn bij een van de groepen van het onderzoek en ze moesten gelijk zijn aan vorm en 
moeilijkheidsgraad voor een goede meting. Omdat deze toetsen niet voorhanden waren, is de toets 
geconstrueerd door de onderzoeker met behulp van expertise van een docent van groep 8. Deze docent 
was verder niet betrokken bij dit onderzoek.  
Elke toets bestond uit 20 volledige zinnen, op het voltooid deelwoord na. Op de stippellijn moest 
het werkwoord in de voltooide tijd geschreven worden. Om te weten om welk werkwoord het ging, 
werd gekeken naar de infinitief die achter de stippellijn tussen haakjes staat. Elke zin had een code, die 
de moeilijkheidsgraad bepaalde. Zo had een zin met code A een voltooid deelwoord die eindigde op 
een d. Code H betrof een voltooid deelwoord met een ‘z’ of ‘v’ in de infinitief. De volgorde en de 
frequentie van de codes (code A t/m H) waren bij elke toets hetzelfde om de gelijkheid in 
moeilijkheidsgraad te borgen. Een voorbeeld van een paar zinnen van de voortest met de bijbehorende 
code is te vinden in Figuur 1. In de oorspronkelijke toets worden de codes niet genoemd.  
 
1.   Wie heeft die bloemen ………………………………………. (sturen)? Code A 
2.   Ik heb mijn vriend ………………………… (beloven) om mee te gaan. Code H 
Figuur 1 Voorbeelden van zinnen uit de toetsen. 
 
Bij elke zin was een score van maximaal 1 punt voor de juiste schrijfwijze van het voltooid 
deelwoord. De totale score was maximaal 20 punten.  
Om te komen tot een optimaal aantal zinnen in de toets, is de toets gepretest. Deze pretest bestond 
uit 15 zinnen. Om de betrouwbaarheid van de toets te meten, werd deze afgenomen bij een testgroep. 
Dit was groep 8 (n = 28) van een basisschool die niet mee heeft gedaan aan het onderzoek. De 
betrouwbaarheid is getest door de waarde van Cronbach’s alpha te meten. Deze waarde geeft aan of de 
homogeniteit van de items hoog genoeg is (>.60), oftewel of de items hetzelfde meten. De waarde van 
Cronbach’s alpha (α) kwam uit op .54 en was dus niet hoog genoeg. Het verwijderen van bepaalde 
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items verhoogde de waarde van Cronbach niet of nauwelijks. Uit de gegevens bleek dat er weinig 
spreiding was binnen de groep, dat effect heeft op de betrouwbaarheid. Opvallend veel leerlingen 
hadden een score van 13/15. Verwijdering van deze groep verhoogde de betrouwbaarheid naar α = .65 
(n = 19), dat wel hoog genoeg was. De docent van deze groep gaf aan dat de kinderen in groep 7 veel 
training hebben gehad in de werkwoordspelling en dat zij gemiddeld hoger presteerden dan een 
gemiddelde groep. Op basis van deze gegevens werd besloten om de testen naar 20 vragen op te hogen 
(door het verhogen van de testlengte, verhoog je de betrouwbaarheid van de toets) en werd de 
moeilijkheidsgraad verzwaard. De verzwaarde test is daarna afgenomen bij de testgroep (n = 26) en 
kwam uit op α = .76 (20 items).  
De betrouwbaarheid bij de toetsen van het uiteindelijke onderzoek zijn voldoende hoog: voortest 
(n = 137), α = .82, natest (n = 137), α = .77, verlate natest (n = 136), α = .83.  
Interventieopdrachten 
De interventieopdrachten bestonden uit een schrijfproduct en het gebruiken van de feedback van 
de onderzoeker. De beide interventieopdrachten zijn geconstrueerd door de onderzoeker met behulp 
van een docent uit groep 8. De reden hiervoor was het gebrek aan geschikt materiaal. De vorm en de 
moeilijkheidsgraad van beide opdrachten waren gelijk aan elkaar. De onderzoeker heeft alle 
interventieopdrachten van de kinderen gecorrigeerd, dus ook die van de controlegroep. Hiervoor werd 
gekozen, omdat de interventie plaatsvond in verschillende groepen met verschillende docenten. Elke 
docent heeft zijn eigen manier van corrigeren. Om de interventie zo gelijk mogelijk te laten verlopen, 
was eenduidigheid in correctie gewenst. Daarom werd dit door een persoon gedaan, in dit geval de 
onderzoeker. Zij is docent op een basisschool geweest. De onderzoeker heeft naast de correctie, 
geschreven uitleg gegeven waarom iets niet goed was. Dit maakt de CF effectiever (Arts et al., 2016; 
Hattie & Timperley, 2007; Page, 1958). Er is gekozen voor directe feedback, omdat niet alle kinderen 
gewend zijn aan indirecte feedback. Dit zou een extra belasting kunnen zijn. In dit onderzoek is verder 
geen focus gelegd op directe versus indirecte feedback.  
De groepen die meededen aan de interventie bestonden uit een controlegroep en twee 
experimentele groepen: een groep met gefocuste en een groep met niet-gefocuste geschreven CF. De 
controlegroep ontving tijdens de interventie geen CF op de spelling. Bij de groep die gefocuste 
geschreven CF ontving, was de correctie gericht op de spelling van het voltooid deelwoord. Bij de 
groep die niet-gefocuste geschreven CF ontving, werden alle fouten verbeterd. Het onderzoek bestond 
uit drie condities, waaronder twee experimentele groepen en een controlegroep. Omdat de 
controlegroep geen CF ontving op de spelling tijdens het onderzoek, kon dit een ethisch dilemma zijn 
(Ferris, 2004). Om eventuele ongelijkheid tegen te gaan, heeft de controlegroep alsnog CF gekregen 
op de spelling van het voltooid deelwoord na afloop van het onderzoek. Om deze groep tijdens het 
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onderzoek zoveel mogelijk vergelijkbaar te laten zijn met de experimentele groepen, heeft de groep 
tijdens de feedbackverwerking vragen beantwoord over de verhaaltjes van de interventieopdrachten.  
Bij de interventieopdrachten kregen de kinderen een blad met 10 plaatjes. Boven elk plaatje stond 
een werkwoord in de infinitief. Het verhaal bij de eerste interventieopdracht ging over Bram die een 
week vakantie heeft gehad. Het tweede verhaal ging over Rob die verhuisd was. De kinderen schreven 
een verhaal met behulp van de plaatjes. Het werkwoord in de infinitief moest als voltooid deelwoord 
terugkomen in het verhaal. Dat betekende dat elk kind in ieder geval 10 gelijke voltooid deelwoorden 
schreef. Bij beide opdrachten was er een gelijkheid aan moeilijkheidsgraad bij de voltooid 
deelwoorden door de verdeling in codes, zoals beschreven bij de toetsen. Een voorbeeld van een stukje 








































Figuur 2 Voorbeeld van een gedeelte van interventieopdracht 1. 
 
Voor elke goed geschreven voltooid deelwoord was een score van 1 punt mogelijk. De maximale 
score was 10 punten. Ook bij deze opdracht is Cronbach’s alpha berekend. De betrouwbaarheid van 
beide opdrachten is voldoende hoog uitgekomen: eerste interventieopdracht (n = 127), α = .69, tweede 




De onderzoeker heeft telefonisch en/of per mail willekeurig scholen/docenten benaderd om mee te 
doen aan het onderzoek. Na goedkeuring aan deelname vond er een kennismakingsgesprek plaats 
tussen de docenten en de onderzoeker, waarbij onder andere de procedure van het onderzoek 
doorgenomen werd. Daarnaast konden de docenten de materialen voor het onderzoek inzien. De 
docenten hebben zelf gezorgd voor de goedkeuring van het onderzoek door de ouders binnen hun 
school.  
Het onderzoek heeft 5 bijeenkomsten in beslag genomen en vond plaats tussen oktober 2016 en 
januari 2017. Tussen elke bijeenkomst zat een tijdsbestek van 14 dagen, behalve bij de laatste 
bijeenkomst. Die vond een maand later na de 4e bijeenkomst plaats, direct na de kerstvakantie.  
Tijdens de eerste bijeenkomst maakte de onderzoeker kennis met de groepen. De kinderen waren 
vooraf geïnformeerd over haar komst. Zij vertelde in het kort over het onderzoek en vertelde wat ze 
van de kinderen zou verwachten. De kinderen hebben daarna zelfstandig de voortest gemaakt. Dit nam 
ongeveer 20 minuten in beslag. Na de bijeenkomst heeft de onderzoeker de testen gecorrigeerd. Op 
basis van hun resultaten (zwak – voldoende – goed) zijn de kinderen evenredig ingedeeld in de drie 
condities, om gelijke beginniveaus binnen de condities mogelijk te maken.  
De tweede bijeenkomst stond in het teken van de eerste interventieopdracht. De instructie bij alle 
bijeenkomsten werd door de onderzoeker gedaan, om te waarborgen dat dit in alle groepen op dezelfde 
manier gedaan zou worden. Alleen vragen van kinderen die geen voordeel binnen een groep 
opleverde, werden beantwoord. Bijvoorbeeld de vraag: ‘Mag je alleen je voornaam schrijven?’, is een 
vraag die geen extra informatie geeft voor een groep ten opzichte van de andere groepen. De kinderen 
konden het verhaal in eigen tempo schrijven. Als ze klaar waren, gingen ze zelfstandig ander werk 
doen zodat de overige kinderen niet gestoord werden. De interventieopdrachten zijn door de 
onderzoeker voorzien van (directe) geschreven CF, afhankelijk van de conditie. Dit werd op een apart 
blad handmatig geschreven. Kinderen die ingedeeld waren in de groep met gefocuste CF, kregen 
alleen feedback op de schrijfwijze van de voltooid deelwoorden in het verhaal. De kinderen die 
ingedeeld waren in de groep met niet-gefocuste CF, kregen feedback op alle fouten die zij gemaakt 
hadden in het verhaal. De controlegroep kreeg vragen naar aanleiding van het onderwerp van het 
verhaal.  
In de derde bijeenkomst werd er eerst aandacht besteed aan de CF. De kinderen kregen hun 
interventieopdracht terug met de bijbehorende CF. Omdat binnen een groep alle condities aanwezig 
waren, was het van belang dat de kinderen geen contact met elkaar hadden. Het streven was dat de 
kinderen niet van elkaars feedback afwisten om ‘ruis’ binnen het onderzoek te voorkomen.  De 
controlegroep zou dan immers kunnen leren van de experimentele groepen (Creswell, 2012). Na het 
zelfstandig verwerken van de CF vond de tweede interventieopdracht plaats en werd er achteraf op 
dezelfde manier feedback gegeven door de onderzoeker als bij de eerste opdracht.  
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De vierde bijeenkomst startte met de verwerking van de geschreven CF van de tweede 
interventieopdracht. Ook ditmaal kregen de kinderen de instructie om dit zelfstandig te doen, zonder 
contact te maken met andere kinderen. Na de feedbackverwerking kregen de kinderen de natest.  
De vijfde en laatste bijeenkomst vond plaats na de kerstvakantie. Dit was een korte bijeenkomst, 
omdat de kinderen alleen de verlate natest hebben gemaakt om de resultaten op langere termijn te 
toetsen. De instructie kon kort gehouden worden, omdat de kinderen al ervaring hadden met de voor- 




Voor de analyse is gebruik gemaakt van het statistiekprogramma ‘Statistical Package for the Social 
Sciences’, afgekort SPSS Statistics, versie 20 van IBM.  
Allereerst is door middel van de normaliteitstest gekeken of de steekproef gelijk was aan de hele 
populatie. Uit de test bleek dat de Shapiro-Wilk toets significant is, dat betekent dat er niet voldaan 
werd aan normaliteit. De scores op de voortest (pretest), D(137) = .95, p < .001, de natest (posttest 1), 
D(137) = .92, p < .001 en de verlate natest (posttest 2), D(136) = .91, p < .001, zijn niet normaal 
verdeeld. De histogrammen van de testen geven een negatieve skewness (scheefheid) aan, dat wijst op 
een linksscheve verdeling (Field, 2005). Er zijn dan weinig kinderen die extreem laag hebben 
gescoord en er zijn veel kinderen die wat hoger hebben gescoord op de testen. Een reden zou de 
moeilijkheidsgraad van de items kunnen zijn. De steekproef was echter groot genoeg (n > 30) volgens 
de ‘Central Limit Theorem’ om te veronderstellen dat aan de aanname van normaliteit werd voldaan. 
Ook lijkt deze scheve verdeling overeen te stemmen met scores in het algemeen op studietoetsen. Er 
werd wel bij de analyses zowel parametrische als non-parametrische getoetst, omdat non-
parametrische toetsen minder strenge eisen hebben aan de normaalverdeling (Pallant, 2016).  
Een andere aanname die gecontroleerd is, is de homogeniteit van de varianties van de voortest. De 
homogeniteit van de varianties was niet significant (p >.05), daarmee werd aan de voorwaarde 
voldaan dat de variantie in de drie groepen gelijk is. Het was daarom niet nodig om de voortest bij de 
andere analyses mee te nemen als covariaat.  
Voor de eerste onderzoeksvraag zijn de scores van de leerlingen in de experimentele groepen 
samen vergeleken met de scores van de leerlingen in de controlegroep. Om te toetsen of de 
gemiddelden van de verschilscore tussen de voortest en de natest tussen beide groepen (wel/geen 
feedback) significant verschilden, is een onafhankelijke t-toets uitgevoerd. Voor alle toetsen werd een 
significantieniveau van 5% aangehouden (p < .05). Dit houdt in dat het resultaat gebaseerd is op 95% 
betrouwbaarheid, een percentage dat meestal gebruikt wordt in de moderne statistiek (Field, 2005) en 
geschikt is voor steekproeven kleiner dan 1000 respondenten (Baarda, De Goede & Van Dijkum, 
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2003). Voor deze onderzoeksvraag is naast de t-toets ook de non-parametrische toets ‘Mann-Whitney 
U Test’ gebruikt, omdat de normaliteitstest significant was. Als beide toetsen gelijke resultaten geven 
(beide zijn significant of beide zijn niet significant), worden bij de resultaten alleen de parametrische 
resultaten vermeld. 
Voor de tweede en derde onderzoeksvraag zijn de gefocuste en niet-gefocuste groepen met elkaar 
vergeleken. Bij de tweede onderzoeksvraag is onderzocht of de gemiddelden van de verschilscore 
tussen de voortest en de natest tussen beide groepen (gefocust/niet-gefocust) significant verschilden en 
bij de derde onderzoeksvraag ging het om de verschilscore tussen de voortest en de verlate natest. 
Voor beide onderzoeksvragen is de onafhankelijke t-toets gebruikt. Daarnaast is de non-parametrische 
toets ‘Mann-Whitney U Test’ gebruikt.  
Bij de vierde onderzoeksvraag is gebruik gemaakt van one-way ANOVA en repeated measures 
ANOVA. Hier werden de gemiddelde scores van alle condities getoetst en op drie verschillende 
meetmomenten met elkaar vergeleken. Naast de ANOVA is de non-parametrische toets ‘Friedman 




Omdat de parametrische- en de non-parametrische toetsen onderling geen verschillende resultaten 
gaven, worden hier alleen de resultaten van de parametrische toetsen besproken.  
Tabel 1 geeft een overzicht van de gemiddelde scores en standaard deviaties van de drie condities 

























(N = 136) 
 M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) 
Voortest 13.70 (4.07) 13.71 (3.85) 13.70 (3.94) 13.98 (3.79) 13.79 (3.88) 
Natest 15.61 (3.26) 15.47 (3.56) 15.54 (3.39) 15.91 (3.39) 15.66 (3.39) 
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Verlate natest  16.54 (3.31) 15.80 (3.36) 16.18 (3.34) 15.53 (3.83) 15.96 (3.51) 
     
De verschillen tussen de drie condities (gefocuste CF, niet-gefocuste CF en geen feedback) zijn op 
alle drie de testmomenten niet significant. Dit betekent dat zowel de manier van feedback geven als 
het wel of niet geven van feedback bij de interventieopdrachten geen significante verschillen laten zien 
in de resultaten bij de natest en/of de verlate natest. Er is wel een significant verschil in de resultaten 
van de testen na verloop van tijd, ongeacht de conditie. De resultaten zullen verder per deelvraag 
besproken worden.  
De eerste deelvraag luidt: is er verschil in leereffect tussen de groepen die wel schriftelijke CF 
ontvangen hebben en de groepen die geen schriftelijke CF ontvangen hebben bij het correct toepassen 
van de regel van het voltooid deelwoord met daarbij de juiste spelling, door kinderen uit de 
bovenbouw van de basisschool? De deelvraag is getoetst met een onafhankelijke t-toets. Er is 
tweezijdig getoetst, omdat er bij de onderzoeksvraag geen voorspelling wordt gedaan welke groep 
hoger zal scoren. Er is gekeken naar het verschil in de gemiddelde score tussen de voortest en de 
natest bij de groepen die wel feedback (de beide experimentele groepen) en geen feedback (de 
controlegroep) hebben gekregen tijdens de interventie. Er zijn geen significante verschilscores 
gevonden voor het geven van geschreven CF tijdens de interventies (M = 1.84, SD = 3.71) en het 
weglaten van de feedback (M = 1.93, SD = 3.34; t (135) = -.153, p = .878). Hieruit kan worden 
geconcludeerd dat de verschillen in resultaten van de testen niet toegeschreven kunnen worden aan de 
effectiviteit van geschreven CF.  
De tweede deelvraag luidt: is er op korte termijn een significant verschil in leereffect tussen 
gefocuste en niet-gefocuste geschreven CF, gericht op de juiste spelling van het voltooid deelwoord, 
door kinderen uit de bovenbouw van de basisschool? Deze deelvraag is getoetst met een 
onafhankelijke t-toets. Ook hier is tweezijdig getoetst, omdat eveneens bij deze deelvraag geen 
voorspelling wordt gedaan welke groep hoger zal scoren. Er is gekeken naar het verschil in de 
gemiddelde score tussen de voortest en de natest bij de groep die gefocuste geschreven CF heeft 
ontvangen en de groep die niet-gefocuste geschreven CF heeft ontvangen tijdens de interventie. De 
groep die geen feedback heeft ontvangen tijdens de interventie, is bij deze deelvraag buiten 
beschouwing gelaten. Er is op korte termijn geen significant verschil tussen de scores van de groep die 
gefocuste geschreven CF heeft gekregen tijdens de interventie (M = 1.91, SD = 3.74) en de groep met 
niet-gefocuste geschreven CF (M = 1.76, SD = 3.72; t (89) = .20, p = .84). Hieruit kan worden 
geconcludeerd dat de verschillen in resultaten van de testen op korte termijn niet toegeschreven 
kunnen worden aan de manier waarop geschreven CF wordt gegeven op de interventieopdrachten.  
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De derde deelvraag luidt: is er op lange termijn een significant verschil in leereffect tussen 
gefocuste en niet-gefocuste geschreven CF, gericht op de juiste spelling van het voltooid deelwoord, 
door kinderen uit de bovenbouw van de basisschool? Deze deelvraag is eveneens getoetst met een 
tweezijdige onafhankelijke t-toets. Er is gekeken naar het verschil in de gemiddelde score tussen de 
voortest en de verlate natest bij de groep die gefocuste geschreven CF heeft ontvangen en de groep die 
niet-gefocuste geschreven CF heeft ontvangen tijdens de interventie. Er zijn op lange termijn geen 
significante verschilscores van de groep die gefocuste geschreven CF heeft gekregen tijdens de 
interventie (M = 2.85, SD = 3.01) en de groep met niet-gefocuste geschreven CF (M = 2.09, SD = 
4.29; t (78.77) = .98, p = .33). Hieruit kan worden geconcludeerd dat de verschillen in resultaten van 
de testen op lange termijn niet toegeschreven kunnen worden aan de manier waarop geschreven CF 
wordt gegeven op de interventieopdrachten.  
De vierde deelvraag luidt: vindt er een significante verandering plaats van de gemiddelde testscores 
van de drie condities over een tijdsbestek van drie metingen? Deze deelvraag is getoetst met de one-
way ANOVA en de ANOVA repeated measures. Er is gekeken naar het effect van een bepaald 
tijdsbestek en het soort feedback op de resultaten van de testen.  De interactie tussen het tijdsbestek en 
het soort feedback is niet significant, F (3.84, 255) = 1.17, p = .33. Dit betekent dat het soort feedback 
geen invloed heeft op de gemiddelde scores van de testen van het voltooid deelwoord over een bepaald 
tijdsbestek.  Er is een significant hoofdeffect gevonden voor het effect ‘tijd’, F (1.92, 255) = 33.32, p 
= .00.  De gemiddelde score op de voortest is significant lager dan de gemiddelde score op de tweede 
meting (de natest) die na de interventies plaatsvond, F (1, 133) = 36.19, p = .00. De gemiddelde score 
van de tweede meting verschilt niet significant met de score van de derde meting (de verlate natest), F 
(1, 133) = 1.45, p = .23. Figuur 3 geeft een weergave van het verloop van de gemiddelde scores over 








4. Conclusie en discussie 
 
4.1 Conclusie 
Het doel van dit onderzoek was na te gaan welke manier van geschreven CF het beste aansluit bij 
kinderen van de bovenbouw van de basisschool voor een optimale leerwinst. Het onderzoek 
concentreerde zich op de gefocuste en niet-gefocuste geschreven CF, gericht op de schrijfwijze van 
het voltooid deelwoord. Hierbij werd een centrale vraag geformuleerd: welk effect heeft gefocuste en 
niet-gefocuste geschreven CF op de toepassing van de regels van het voltooid deelwoord met daarbij 
de correcte spelling, door kinderen uit de bovenbouw van de basisschool? De centrale vraag is 
onderverdeeld in vier deelvragen. 
Uit de resultaten is gebleken dat de verschillen tussen de experimentele groepen en de 
controlegroep niet significant was. De experimentele groepen presteerden niet beter dan de 
controlegroep op de resultaten van de natest en de verlate natest. Het is dus niet bewezen dat het 
krijgen van feedback op de interventieopdrachten zorgt voor betere prestaties bij de vervolgtesten. Het 
geven van feedback levert geen beter leereffect op dan het weglaten van feedback. De resultaten van 
de tweede en de derde deelvragen geven aan dat er geen significant verschil is op de manier hoe de 
feedback gegeven wordt, gefocust of niet-gefocust. Dit geldt zowel voor de resultaten van de natest, 
die kort na de interventieopdrachten met feedback is afgenomen, als voor de resultaten van de verlate 
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natest. De laatste test is een maand na de verwerken van de feedback afgenomen. Het soort feedback 
heeft dus geen invloed op het leereffect. 
De vierde onderzoeksvraag laat wel een significant verschil zien over een bepaald tijdsbestek. De 
natest is significant beter gemaakt dan de voortest. Dit geldt zowel voor de experimentele groepen als 
voor de controlegroep. De verlate natest is ook door alle condities beter gemaakt dan de voortest. Er is 
geen significant verschil gevonden tussen de condities onderling. Hieruit kunnen we concluderen dat 
alle groepen geleerd hebben, maar dat dat niet het gevolg is geweest van de ontvangen feedback. Het 
soort feedback heeft geen invloed op de gemiddelde scores van de testen van het voltooid deelwoord 
over een bepaald tijdsbestek.   
 
4.2 Discussie 
In de literatuur zijn verschillende resultaten gevonden over het geven van feedback. Onder andere 
Sheen et al. (2009) pleiten voor het geven van gefocuste feedback, terwijl Ellis et al. (2008), Frear en 
Chiu (2015) en Saeb (2014) onderzocht hebben dat er geen voorkeur is voor gefocuste of niet-
gefocuste geschreven CF als effectief leereffect. Daarnaast zijn er onderzoekers (o.a. Truscott, 1996) 
die het geven van feedback onnodig en ineffectief vinden. De resultaten van onderzoeksvraag 2 en 3 
sluiten aan bij de onderzoeken, waarbij er geen voorkeur voor gefocuste of niet-gefocuste geschreven 
CF is gevonden.  
De experimentele groepen presteerden niet beter dan de controlegroep. Een verklaring hiervoor 
zou kunnen zijn dat alle groepen (met of zonder feedback) intensief bezig geweest zijn met het 
voltooid deelwoord. Ze zijn begonnen met de voortest waarbij de goede schrijfwijze van het voltooid 
deelwoord beoordeeld werd. Bij beide interventieopdrachten ging het om het schrijven van een 
verhaal, maar wel met restricties. Een van de voorwaarden was dat alle werkwoorden boven de 
plaatjes in de voltooide tijd terugkwamen in het verhaal. Daarom werd bij deze opdrachten opnieuw de 
nadruk gelegd op het voltooid deelwoord. Bij de natest en de verlate natest stond wederom het 
voltooid deelwoord centraal. De kinderen wisten daarom dat bij het bezoek van de onderzoeker het 
voltooid deelwoord aan de orde zou komen. Er is daarom bewust of onbewust bij alle deelnemers een 
mate van focus geweest op het voltooid deelwoord. Hierdoor werd de grens tussen de experimentele 
groepen en de controlegroep wat vervaagd. Dit zou een verklaring kunnen zijn dat de resultaten tussen 
de condities niet significant verschilden. Een goede controlegroep is van belang, omdat die de 
effectiviteit van de CF meet (Bitchener, 2008; Ellis et al., 2008; Sheen, 2010b).  
Een tweede verklaring voor de gelijke resultaten tussen de condities betreft het onvoldoende 
rendement van feedback bij de experimentele groepen ten opzichte van de groep zonder feedback. 
Daar is een aantal redenen voor. Ten eerste zou het gebrek aan aandacht van de leerlingen voor de 
feedback een argument kunnen zijn. Feedback heeft alleen nut als de leerlingen bereid zijn en de 
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mogelijkheid hebben om aandacht te besteden aan de feedback (Timmers & Veldkamp, 2011). De 
geschreven CF richt zich op de fouten die gemaakt zijn. De uitgebreide geschreven CF na de 
interventies bestond uit informatie over de regels van het voltooid deelwoord en de toepassing 
daarvan. Dit soort feedback met veel uitleg wordt ook wel elaboratieve feedback genoemd (Timmers 
en Veldkamp, 2011; 2013). Bij de leerlingen die moeite hadden met de regels en de juiste schrijfwijze 
van het voltooid deelwoord zijn veel fouten gemaakt. Als er veel en uitgebreide feedback gegeven 
wordt, kan dit juist de aandacht van de feedback verminderen. Wanneer de opdrachten te moeilijk zijn, 
daalt de succesverwachting en de motivatie en gaat de feedback (gedeeltelijk) verloren (Timmers & 
Veldkamp, 2011). De leerlingen zijn niet in staat om de drie vragen te beantwoorden, die volgens 
Hattie en Timperley (2007) zorgen voor effectieve feedback: wat is mijn einddoel, hoe heb ik mijn 
taak uitgevoerd en wat heb ik nodig om mijn doel te bereiken? Op deze manier is er te weinig 
onderscheid tussen de groepen die wel en geen CF krijgen (Chandler, 2003). Een andere verklaring is 
inherent aan het voorafgaande. Feedback heeft nog geen zin als er onvoldoende kennis is over het 
onderwerp waarover feedback verkregen wordt. Dit zou het geval kunnen zijn bij de leerlingen uit 
groep 8, die in het hele onderzoek onvoldoende of matig gescoord hebben op de juiste schrijfwijze van 
het voltooid deelwoord. Voor hen zou de feedback weinig of helemaal geen meerwaarde hebben 
gehad, dat mogelijk de resultaten van het onderzoek beïnvloed heeft. Dit komt overeen met de visie 
van Truscott (1996) die aangeeft dat feedback, met name grammaticale feedback, begrepen moet 
worden om het vervolgens in de toekomst goed te kunnen gebruiken. Grammaticale feedback zal dus 
niet helpen als de onderliggende grammaticale structuur niet duidelijk is (Truscott, 1996). Praktisch 
gezien heeft feedback op het voltooid deelwoord geen zin als de regel niet of onvoldoende begrepen 
wordt. Knoblauch en Brannon (1981) suggereren dat de instructie en de methode die vooraf gaat aan 
de feedback niet effectief genoeg is geweest. Bij geen of zwakke instructie volgt geen effectieve 
feedback, omdat feedback de instructie volgt (Kamphuis & Vernooy, 2011). Driscoll (2005) en 
Kamphuis en Vernooy (2011) adviseren hernieuwde instructie als blijkt dat er sprake is van een vaag 
begrip bij leerlingen. Dit zou het geval kunnen zijn bij de kinderen die zwak of matig gescoord 
hebben. Hier zal meer onderzoek naar gedaan moeten worden.  
De tweede en derde onderzoeksvraag lieten zien dat er geen verschil is tussen de resultaten van 
gefocuste en de niet-gefocuste geschreven CF, zowel op korte als op langere termijn. Een verklaring 
zou kunnen zijn dat de grens tussen gefocuste en niet-gefocuste CF soms erg klein was. Er waren 
verschillende leerlingen met niet-gefocuste CF die moeite hadden met de schrijfwijze van het voltooid 
deelwoord, maar verder goede verhalen konden schrijven met weinig spelling- en andere 
grammaticale fouten. Hun feedback was daarom vooral gericht op het voltooid deelwoord, zoals dat 
ook bij de gefocuste geschreven CF het geval was. Daarnaast was bij beide groepen de focus bewust 
of onbewust al gericht op het voltooid deelwoord, zoals benoemd wordt aan het begin van deze 
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paragraaf.  Een andere verklaring kan zijn dat de leerlingen die voorzien zijn van niet-gefocuste CF 
niet meer hinder hebben ondervonden van de cognitieve overbelasting dan de groep met de gefocuste 
CF. De verwerking van de feedback zou dan bij beide groepen ongeveer gelijk hebben gelopen. Tabel 
3 laat zien dat de resultaten bij de natest praktisch parallel lopen. Bij de vertraagde natest wordt een 
beroep gedaan op het langetermijngeheugen. Daar lopen de resultaten tussen de gefocuste en de niet-
gefocuste groep verder uiteen, maar dit is niet significant bevonden. De cognitieve overbelasting zou 
dus ook op lange termijn geen invloed hebben op de resultaten van de beide groepen. Dit in 
tegenstelling tot het vermoeden van Bitchener (2008) en Sheen (2007) die menen dat niet-gefocuste 
feedback zorgt voor het verwerken van te veel informatie in een korte tijd dat vervolgens de 
feedbackverwerking op negatieve wijze beïnvloedt (Van Beuningen, 2010).  
Dat alle condities vooruit zijn gegaan na de voortest suggereert dat het onder de aandacht brengen 
van een leeritem kan zorgen voor het verhogen van kennis. De controlegroep heeft weliswaar geen 
feedback gekregen, maar ze waren zich waarschijnlijk wel bewust dat het voltooid deelwoord in het 
onderzoek een rol speelde. Dit kan ook doorgespeeld hebben in het verdere leerproces van de 
leerlingen. Ze worden dagelijks blootgesteld aan de geschreven Nederlandse taal, waaronder het 
voltooid deelwoord. De vooruitgang van alle condities laat zien dat grammaticale feedback niet 
schadelijk is voor leerlingen, zoals Truscott (1996) veronderstelt. Volgens Truscott is deze feedback te 
stressvol en zou dit een averechts effect hebben. De leerlingen zouden dan achteruitgaan in plaats van 
vooruit. Ook zou het verwerken van feedback te veel tijd kosten en zouden leerlingen zelfs verkeerde 
conclusies kunnen trekken. De resultaten van de vierde onderzoeksvraag laten zien dat alle groepen 
vooruit zijn gegaan. 
Opvallend is dat de controlegroep een stijging laat zien van de voortest naar de natest, maar de 
verlate natest is minder goed gemaakt dan de natest. De experimentele groepen blijven wel stijgen in 
resultaten. Deze resultaten zijn niet significant, maar mogelijk is dit wel een indicatie dat de feedback 
op lange termijn toch effect zou kunnen hebben als die termijn maar lang genoeg is. Er is meer 
onderzoek nodig om te kunnen vaststellen wat er op lange termijn gebeurt met de transfer naar het 
langetermijngeheugen bij leerlingen die wel en geen feedback ontvangen.  
 
4.3 Beperkingen 
Er is een aantal beperkingen binnen het onderzoek waar rekening mee moet worden gehouden, omdat 
ze mogelijk de resultaten hebben beïnvloed.  
Ten eerste zijn er 11 leerlingen die maar een interventieopdracht hebben meegemaakt, dus ook 
eenmalig feedback hebben gekregen. Dit was een leerling uit de gefocuste groep, zeven leerlingen uit 
de niet-gefocuste groep en drie leerlingen uit de groep zonder feedback. Met name voor de groep met 
de niet-gefocuste CF heeft dit mogelijk invloed gehad op de resultaten. Ten tweede was er een klas 
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waarbij de eigen docent tijdens beide feedbackmomenten niet in de klas was en een stagiaire de groep 
overnam. Dit berustte op toeval en betrof een groep waarvan de leerlingen zwak scoorden bij de 
werkwoordspelling. Er was overduidelijk een gebrek aan rust, concentratie en motivatie bij de meeste 
leerlingen om de feedback rustig te kunnen verwerken. Voor feedback is het belangrijk dat het 
plaatsvindt binnen een positief pedagogisch klimaat, waarbij voldoende veiligheid en vertrouwen is 
(Kamphuis & Vernooy, 2011). In deze groep heeft de feedback waarschijnlijk weinig effect gehad bij 
de meeste leerlingen. Een derde beperking was de verdeling van de feedback binnen een groep. 
Ondanks de goede maatregelen die getroffen zijn, heeft het toch mogelijk wat ruis opgeleverd, doordat 
er mogelijk toch leerlingen zijn geweest die het verschil in feedback ontdekte. De kinderen hebben 
ook de mogelijkheid gehad om na de les te praten over de feedback. Daarnaast zullen de dagelijkse 
taallessen ook het onderzoek beïnvloed kunnen hebben. Er was een docent van een groep die tijdens 
het onderzoek nog expliciet aandacht aan het voltooid deelwoord had besteed. Het voltooid deelwoord 
wordt grotendeels behandeld in groep 7, maar komt regelmatig terug in de taalmethodes van groep 8. 
Tot slot is er bij 28 leerlingen die aan het onderzoek mee hebben gedaan dyslexie vastgesteld. Dit is 
ongeveer 20 procent van alle leerlingen van het onderzoek. Binnen dit onderzoek zijn de leerlingen 
met dyslexie wel evenredig verdeeld over de drie condities, maar er is hier verder geen aandacht aan 
besteed. Dit zou een beperking binnen het onderzoek kunnen zijn. Leerlingen met dyslexie hebben 
onder andere problemen met de spelling en hebben speciale didactiek nodig. Het kost meer tijd en 
moeite om spellingproblemen onder de knie te krijgen.  
 
4.4 Aanbevelingen 
Zoals eerder vermeld, is er weinig onderzoek gedaan naar gefocuste en niet-gefocuste geschreven CF 
binnen het basisonderwijs. Het is daarom aan te bevelen om meer onderzoek te doen binnen deze 
onderwijssector. Daarnaast is het raadzaam om op meerdere onderwerpen te focussen. Dit geeft een 
breder, duidelijker en meer volledig beeld weer van gefocuste en niet-gefocuste geschreven CF. Het is 
ook aan te bevelen om bij een vervolgonderzoek meer groepen te betrekken dan bij dit onderzoek 
gebeurd is. De kans is dan groter dat de intacte groepen dezelfde feedback krijgen, wat ruis in het 
onderzoek voorkomt. Bovendien vergroot het verhogen van het aantal deelnemers de 
generaliseerbaarheid. Bij een vervolgonderzoek met meer respondenten kan tevens onderzocht worden 
wat het effect is van feedback bij zwakkere leerlingen. In dit onderzoek is het aantal leerlingen 
daarvoor te klein.  
In dit onderzoek heeft de controlegroep ook de interventieopdrachten gedaan. De feedback die ze 
kregen had betrekking op de inhoud en niet op het taalkundige aspect. Bij een vervolgonderzoek zou 
de controlegroep uitgesloten kunnen worden van de interventieopdrachten. Ze maken dan alleen de 
voortest, de natest en de verlate natest. Hierdoor wordt het effect van de interventieopdrachten 
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waarschijnlijk duidelijker tussen de experimentele groepen en de controlegroep. Een alternatief is het 
behoud van de drie condities van dit onderzoek als experimentele groepen en het toevoegen van een 4e 
controlegroep die alleen de toetsen maakt. Dit zien we onder andere terug in het onderzoek van Sheen 
et al. (2009). Een aanbeveling is ook om te werken met de interventieopdrachten met een vrije keuze 
in de feedback, aangezien alleen al het werken met de opdrachten mogelijk een leereffect heeft.  
Bij de mogelijkheid om een schooljaar uit te trekken voor vervolgonderzoek, zouden de resultaten 
een beter beeld geven van wat feedback op langere termijn doet met de verwerking van de CF en de 
transfer naar het langetermijngeheugen. Bij de controlegroep was de verlate natest minder goed 
gemaakt dan de natest, terwijl dit bij de experimentele groepen niet het geval was. De vraag is of deze 
tendens zich voortzet na een langere periode. Tot slot is het aan te bevelen om een beter beeld te 
krijgen wat feedback doet met leerlingen met dyslexie, om een betere inschatting te maken of deze 
groep de resultaten kunnen beïnvloeden en om maatregelen te nemen die het onderzoek zuiverder 
maken. Kinderen met dyslexie maken meer fouten dan andere kinderen. Ze hebben meer tijd nodig om 
de spellingproblemen aan te pakken en het kost hen meer moeite. Dit zijn plausibele redenen om te 
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Bijlage 1: De voortest 
 
Het voltooid deelwoord 
 
Je naam:   ______________________________________________ 
Je school:  _____________________________________________ 
Je leeftijd: ________________________________ 
 
Je gaat een oefening maken over het voltooid deelwoord. In elke zin moet je het voltooid deelwoord 
schrijven. Je gebruikt daarvoor het werkwoord dat tussen haakjes staat.  
 
Voorbeeld: 
Mijn zusje heeft een mooie tekening ………gemaakt………………. (maken).  
Het woord tussen haakjes is ‘maken’. Het voltooid deelwoord van ‘maken’ is ‘gemaakt’. Dat schrijf je 
op de stippellijn.  
 
1.   Tijdens de sportdag hebben we maar even ………………………………………………………………(rusten). 
2.   Wie heeft die bloemen …………………………………………………………………………………………… (sturen)? 
3.   Hij heeft zijn speelgoed van vroeger…………………………………………………….. (bewaren) op zolder. 
4.   Mijn moeder heeft een taart …………………………………………………………………………………. (bakken).  
5.   Tom heeft mij …………………………………………………………………. (verrassen) met een mooi cadeau.  
6.   Onze opa heeft zich alles ……………………………………………………….. (herinneren) van de operatie. 
7.   Mijn vader heeft het hele huis ……………………………………………………………………………(stofzuigen).  
8.   Vorig jaar heeft het weinig ……………………………………………………………. (sneeuwen) in de winter. 
9.   Ik raakte van de rekentoets helemaal ……………………………………………………………………(stressen).  
10. Mijn vrienden hebben mij om 8.00 uur ……………………………………………………………….…(ophalen).  
11. Mijn vriendin is vorig jaar …………………………………………………………………………………… (verhuizen). 
12. Ik heb gisteren in de disco ……………………………………………………………………………………… (dansen).  
13. Het boek van Anna is helemaal ……………………………………………………………………… (beschadigen).  
14. We zijn op het verkeerde station …………………………………………………………………….. (uitstappen).  
15. De auto is tegen de boom ……………………………………………………………………………………….(botsen).  
16. Onze buurman is gisteren …………………………………………………………………….. (beroven) op straat.  
17. Evelien heeft haar kamer helemaal ………………………………………………………………… (veranderen).  
18. Jip heeft deze jas heel lang ………………………………………………………………………………..….. (dragen).  
19. Ik heb mijn vriend …………………………………………………………….………… (beloven) om mee te gaan.  





Bijlage 2: De natest 
 
Het voltooid deelwoord 
 
Je naam:   ______________________________________________ 
Je school:  _____________________________________________ 
Je leeftijd: ________________________________ 
 
Je gaat weer een oefening maken over het voltooid deelwoord. In elke zin moet jij het voltooid 
deelwoord schrijven. Je gebruikt daarvoor het werkwoord dat tussen haakjes staat.  
 
Voorbeeld: 
Mijn zusje heeft een mooie tekening ………gemaakt………………. (maken).  
Het woord tussen haakjes is ‘maken’. Het voltooid deelwoord van ‘maken’ is ‘gemaakt’. Dat schrijf je 
op de stippellijn.  
 
1.   Ik heb gisteren met mijn nichtje ……………………………………………………………………………. (lunchen). 
2.   Voor de kaartjes heb ik een maand …………………………………………………………………..……. (sparen). 
3.   De oude visser heeft veel avonturen …………………………………………………………. (beleven) op zee. 
4.   De hond heeft drie kilometer …………………………………………………………………………………… (lopen). 
5.   We hebben het geheim ……………………………………………………………….. (ontdekken) van mijn zus. 
6.   De meester heeft een spannend verhaal …………………………………………………………….. (vertellen). 
7.   De kinderen hebben een mooi lied ………………………………… (oefenen) voor het feest op school. 
8.   We hebben bij de snackbar patat ……………………………………………………………………………… (halen).  
9.   Ik heb veel taart ………………………………………………………………………………..…………………. (snoepen). 
10. We zijn …………………………………………………………………….. (uitnodigen) voor het feest van Emma. 
11. Het hondje is ………………………………………………………………………. (verwaarlozen) door zijn baasje.  
12. Mijn opa heeft vroeger sigaren ………………………………………………………………….…………….. (roken).  
13. Ik heb de kar van de supermarkt …………………………………………………………….……………… (duwen). 
14. Ik heb zaterdag mijn kamer …………………………………………………………………………. (schoonmaken).  
15. Mijn broertje heeft vanavond al tien keer ………………………………………………….……………. (gapen).  
16. Vroeger hebben de mensen …………………………………………………………………….. (leven) in grotten.  
17. De koe heeft zijn eten ………………………………………………………………….………………….. (herkauwen).  
18. Mijn buurvrouw heeft haar hondje heel vaak ………………………………………………………… (roepen).  
19. Ik heb de taart …………………………………………………………………………….……………………….. (proeven).   






Bijlage 3: De verlate natest 
 
Het voltooid deelwoord (de verlate natest) 
 
Je naam:   ______________________________________________ 
Je school:  _____________________________________________ 
 
Je gaat weer een oefening maken over het voltooid deelwoord. In elke zin moet jij het voltooid 
deelwoord schrijven. Je gebruikt daarvoor het werkwoord dat tussen haakjes staat.  
 
Voorbeeld: 
Mijn zusje heeft een mooie tekening ………gemaakt………………. (maken).  
Het woord tussen haakjes is ‘maken’. Het voltooid deelwoord van ‘maken’ is ‘gemaakt’. Dat schrijf je 
op de stippellijn.  
 
1.   Ik heb een hele hand met chips ……………………………………………………………….……………. (pakken). 
2.   Opa en oma hebben een mooi huis …………………………………….…………………………………… (huren). 
3.   De jongens hebben tijdens het voetballen een ruit …………………..……………………….. (vernielen). 
4.   De kinderen hebben de juf een prachtig cadeau …………………………………………..…………. (geven). 
5.   Mijn tante heeft zich ………………………………………………………………………. (vergissen) in de datum. 
6.   Ik heb vorige zomer veel schelpen ……………………………………………………………………(verzamelen). 
7.   Het heeft de hele week ………………………………………………………………………………………… (regenen). 
8.   Mijn moeder heeft mijn lange haren ..………………………………………… (kammen) na het douchen.   
9.   Onze oom heeft een heerlijke maaltijd voor ons ……………………………………………………… (koken). 
10. Mijn zus heeft haar kamer …………………………………………………………………………………. (opruimen). 
11. Mijn vader heeft de kapstok ………………………………………………………… (schroeven) aan de muur.  
12. We hebben wel een half uur ………………………………………………………… (wachten) op mijn vriend.  
13. Mijn moeder heeft de schone kleren in de kast ……………………………………………………… (leggen).  
14. We hebben ons bed …………………………………………………………………………………………… (opmaken). 
15. De buurman heeft op onze deur ………………………………………………………………………….. (kloppen). 
16. Ik was heel ………………………………………….. (verbazen) dat mijn zieke vriend op het feest kwam.  
17. Mijn zusje heeft zich voor het feest …………………………………………………………………… (verkleden). 
18. In de vakantie heb ik een spannend boek …………………………………………………………………. (lezen). 
19. We hebben zijn verhaal niet …………………………………………………………………………………. (geloven). 
















Bijlage 5: Interventieopdracht 2 
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